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Una de las dificultades más frecuentes en la enseñanza de léxico en inglés reside en utilizar textos que 
reflejen el uso real de las palabras. Por ello, consideramos que es necesario explorar los recursos 
expresivos de la lengua y la autenticidad que la literatura nos ofrece como recurso en el aula. En 
particular, nos centraremos en el nivel léxico, que desempeña un papel fundamental en el aprendizaje de 
lenguas. Con dicho fin, analizaremos los resultados de un estudio llevado a cabo con alumnado de inglés 
como lengua extranjera, en el cual se utilizaron dos metodologías para la enseñanza de un número inicial 
de veinte palabras: por un lado, diez lexías, que compartían rasgos fonológicos y semánticos comunes (el 
grupo consonántico “gr-”) y que se presentaron contextualizadas en un texto narrativo; por el otro, para la 
enseñanza de las otras diez palabras se utilizó un texto de divulgación general en el que el vínculo 
existente entre ellas era la temática medioambiental. Los resultados indican que aquellas palabras 
contextualizadas en un texto literario, y con rasgos lingüísticos comunes más allá del tema del texto, eran 
más fácilmente recordadas y empleadas en ejercicios posteriores tanto a largo como a corto plazo.  
 
 
























Como es comúnmente aceptado, el componente léxico de toda lengua desempeña 
un papel esencial tanto en la producción como en la recepción de textos orales y escritos 
ya desde los primeros contactos con la lengua materna (L1) y con la lengua meta (cf. 
Yum, 2014, p. 364). En lo referente a la lengua que nos ocupa, el inglés, la disparidad o 
falta de correspondencia entre el nivel gráfico y fonológico de las palabras es una de las 
dificultades que hace de este proceso de aprendizaje una tarea ardua. A esta realidad se 
le suma el hecho de que, pese a la creciente implantación del enfoque comunicativo en 
la enseñanza de lenguas extranjeras, el método que aún perdura para el aprendizaje de 
léxico se basa en listas de vocabulario, ordenado alfabéticamente y agrupado por 
unidades temáticas (cf. Oster, 2009, p. 33).  
Los criterios utilizados para su introducción en los libros de texto varían: en 
ocasiones, la atención del alumnado se dirige hacia la morfología de las palabras, 
recurriendo, por ejemplo, a la enseñanza de prefijos o sufijos productivos en inglés, 
mientras que en otros casos el léxico se presenta en relaciones de antonimia o sinonimia 
junto con otras unidades léxicas, o se dispone en torno a campos semánticos comunes, 
prevaleciendo así la semántica de tales palabras frente a su forma. Esta limitada  
perspectiva, comúnmente adoptada para la enseñanza de léxico, si bien es de utilidad de 
cara a la enseñanza de un gran volumen de input o material didáctico, puede resultar 
poco eficaz en términos de motivación y aprendizaje real tanto a corto como a largo 
plazo. De esta percepción frente a la ineficacia de la metodología tradicional, nace la 
configuración del presente proyecto, que deriva sus resultados de dos estudios 
empíricos llevados a cabo en dos niveles educativos distintos: bachillerato y el propio 




1.2. Revisión de la literatura 
Las virtudes de la literatura como un recurso más para el aprendizaje de lenguas 
ya han sido ampliamente señaladas en un gran número de trabajos (véase, por ej., 
Savvidou, 2004; Lazar, 2008; Violetta, 2015). En primer lugar, la particular atención 
que la literatura presta al nivel formal de la lengua y su desviación del lenguaje 
cotidiano, que busca la transmisión de un contenido sin reparar tanto en la calidad 
auditiva o formal de las palabras, permite al incipiente examinar en detalle rasgos de la 
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lengua como vocabulario nuevo (o no encontrado previamente con el mismo 
significado), estructuras sintácticas, marcadores discursivos, o diferentes maneras de 
conectar ideas, entre otros. Todo ello, a su vez, ayuda a enriquecer sus recursos 
expresivos, a la hora de producir textos, y su capacidad de inferencia de significado de 
nuevas palabras a partir de un contexto lo suficientemente explicativo (cf. Collie & 
Slater, 2004, p. 8). 
En segundo lugar, la literatura constituye material auténtico de lengua en uso, lo 
que proporciona situaciones comunicativas contextualizadas así como patrones de 
interacción reales (en el caso de, por ejemplo, novelas, relatos cortos u obras de teatro). 
Ello puede motivar al alumnado a través de su identificación mental y afectiva con lo 
que está leyendo. Asimismo, la lectura de un texto puede suscitar debates de interés 
para la clase, y su contribución en él requerirá, de una forma menos forzada para el 
incipiente que con otras actividades, familiarizarse con el vocabulario empleado en el 
texto y ser capaces de extraer sus ideas clave.  
El desarrollo de la apreciación crítica de los textos está estrechamente vinculada 
con el concepto “competencia literaria” (literary competence) (Culler, 1975). Culler 
indica que los lectores tienen un conocimiento implícito de ciertas convenciones que les 
permiten interpretar las palabras sobre papel y conferirles un “significado literario”, más 
allá del meramente literal. Esta habilidad es de especial utilidad no sólo en el aula de 
inglés como lengua extranjera, sino también en aquellas asignaturas que utilizan la 
literatura no como medio para estudiar la lengua, sino como contenido curricular en sí.    
Por todo ello, la literatura se nos antoja un recurso idóneo para su integración en 
el aula de inglés como lengua extranjera, especialmente para la adquisición de léxico. 
De acuerdo con algunos autores (Paribakht & Wesche (1997); Krashen & Coady 
(1999)), una gran parte del vocabulario aprendido por el alumnado se adquiere a través 
de lectura por placer (o extensive learning), y la instrucción formal desempeña una 
función relativamente insignificante respecto al cómputo total de palabras aprendidas. 
Es, pues, el “aprendizaje incidental” o “informal” el que posibilita de una forma más 
notable la adquisición de material léxico a través de textos escritos y también orales. No 
obstante, dicho aprendizaje tiene sus inconvenientes, entre los que destacan “la falta de 
control sobre lo aprendido, el tiempo que se precisa para realizar las inferencias, y el 
hecho de que las inferencias a menudo contienen errores que, si no se abordan 
específicamente, pueden quedar fosilizadas” (Campos Pardillos et al., 2013, p. 1619). 
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Para evitar tales inconvenientes, el apoyo continúo en el aula, a través de ejercicios y 
comentario explícito de palabras que puedan resultar ambiguas o crear problemas de 
compresión, resulta esencial. De acuerdo con Nation (2001): 
Learning a word is a cumulative process. We cannot expect a word to be learned in 
one meeting and so we need to see each meeting as a small contribution to learning. 
Learning a word occurs across a range of different learning conditions, [...] those 
conditions should involve roughly equal proportions of the four strands of meaning-
focused input, language-focused input, meaning-focused output and fluency 
development. (Nation, 2001, p. 296)    
Por este motivo, es necesario desarrollar estrategias y ejercicios orientados, por un 
lado, al desarrollo de la fluidez (o deep level of  processing, utilizando la terminología 
Sökmen (1997)), para facilitar una recuperación relativamente rápida de la palabra 
recientemente incorporada al lexicón mental, y por otro lado, a la riqueza, con el 
objetivo de enriquecer las asociaciones morfo-semánticas y textuales entre ellas. 
Dentro de las ya mencionadas estrategias de adquisición de vocabulario basadas 
en el repertorio léxico mental, es importante destacar la interconexión que se establece 
tanto entre lexías entre sí como entre los significantes y significados. En lo que respecta 
al aprendizaje de unidades léxicas en una lengua extranjera, estas relaciones se pueden 
crear y reforzar a través de distintos métodos de presentación del vocabulario y la 
utilización de varios canales sensoriales, como el auditivo y visual  (cf. Oster , p. 39). Si 
bien no todos los estudiantes emplean de la misma forma los distintos canales de 
percepción, la combinación de varios de ellos, en especial si apelan a las emociones, 
puede mejorar el almacenamiento léxico tanto a corto como a largo plazo.  
En esta línea, el presente estudio se ha servido del principio icónico o 
fonosimbólico de las lenguas, que postula la analogía entre forma y significado del 
signo lingüístico pese a la aparente arbitrariedad del signo lingüístico que la Lingüística 
estructural defiende. Ullman (1962) define el “fonosimbolismo” (también conocido 
como “onomatopeya secundaria”)  como una capacidad de “los sonidos [para evocar] 
no una categoría acústica, sino un movimiento (wrigle 'rebullir'), o alguna cualidad 
física o moral, usualmente desfavorable (grumpy 'gruñón')”ii.Con ello, pues, aludimos a 
aquellas palabras cuyos sonidos traen a la memoria ciertas ideas o sensaciones.  
A diferencia de la onomatopeya, que pretende reproducir un sonido encontrado en 
el mundo extralingüístico (como por ejemplo, murmur, crash o flash) de forma directa, 
1075  
 
la palabra fonosimbólica crea una asociación cognitiva más compleja, pues en muchas 
ocasiones los conceptos que se evocan son conceptos no sonoros que implican una 
mayor abstracción por parte del hablante. En estas lexías, la motivación de tipo fonético 
permite establecer una correlación entre los significantes y significados, como 
demuestra Firth (1930) en su estudio del grupo consonántico “sl”: sly, sloth, sleepy, 
slime o slug están semánticamente cargadas con connotaciones peyorativas en mayor o 
menor grado, asociadas principalmente a lo que Firth (1930) llamó el fonestema “sl”. 
No obstante, él sostiene que no hay nada inherentemente negativo en el sonido, sino que 
se trata de unas connotaciones sugestivas cumulativas. 
 La concepción mecanicista de Firth apunta a que los fonestemas son hábito 
fonético más que resultado de una asociación semántica llevada a cabo por simbolismo 
sonoro. Este enfoque lingüístico, arraigado en las ideas de habla como hábito y la teoría 
behaviorista de respuesta y estímulo, no contempla el hecho de que, en ocasiones, el 
sentido onomatopéyico o mimético que evocan ciertas palabras está desvinculado del 
fonestema prototípico, debido a la libre asociación cognitiva del ser humano. Esta 
capacidad creativa es especialmente empleada por escritores que a menudo recurren a la 
identificación entre forma y significado para elevar al máximo exponente la 
plurisignificación de sus obras literarias (Fischer, 1997).  
 
1.3.Propósito 
Las hipótesis que nos planteamos en la elaboración del presente estudio son las 
siguientes: primeramente, nos planteamos hasta qué punto el uso de la literatura frente a 
otros géneros textuales ayuda al aprendizaje de léxico contextualizado; para ello, 
contrastamos los resultados obtenidos con sus percepciones iniciales de grado de 
conocimiento previo de las palabras señaladas (target words); en segundo lugar, este 
estudio pretende analizar si el alumnado es capaz de inferir el significado de las 
palabras partiendo de otras con las que comparten rasgos fonológicos y gráficos, en este 
caso el grupo consonántico “gr”. Dado que se requiere, por parte del alumnado, una 
percepción de la analogía semántica existente entre ellas, más allá de su coincidencia 
formal, una de las preguntas del cuestionario fue diseñada con el fin de intentar elucidar 
dicha cuestión. Todo ello permitirá realizar consideraciones más generales a cerca de 
metodología para la enseñanza-aprendizaje de léxico en inglés y de qué forma se podría 






2. METODOLOGÍA  
2.1. Descripción del contexto y  de los participantes 
Como ya hemos mencionado, el estudio tuvo lugar en dos niveles distintos: en 
una clase de primero de bachillerato (20 participantes) y en dos grupos de la asignatura 
“Lexicología Inglesa” del tercer curso del Grado en Estudios Ingleses, del que 
participaron 35 (Grupo 1) y 22 estudiantes (Grupo 2). A pesar de que el número de 
matriculados en la asignatura del Grado duplica esta cifra, el día del estudio solo 
asistieron a clase los ya citados, de ahí su reducido volumen. Como explicaremos más 
adelante, en los tres grupos se siguieron procedimientos distintos en mayor o menor 
medida.  
Asimismo, la diferencia de niveles entre los dos contextos responde a nuestro 
intento de analizar la actitud de un grupo relativamente reducido de alumnado en un 
primer estudio piloto (de aquí en adelante, “E1”) de carácter experimental y ver cómo 
procedía, para poder hacer los ajustes necesarios y replicarlo a mayor escala en el aula 
universitaria (de aquí en adelante, “E2”). Si bien en el E1 la función de la docente como 
guía y organizadora de la actividad fue más manifiesto, en la Universidad el estudiante 
adquirió un papel central y fue el encargado de construir su propio conocimiento 
partiendo del material guiado que se le proporcionó.  
Por otro lado, en la clase de Bachillerato, todos los hablantes eran nativos o bien 
de castellano o de valenciano, mientras que en el Grado en Estudios Ingleses existía una 
mayor pluralidad, debida, entre otros factores, a la presencia de estudiantes de 
movilidad tanto europea como no europea, así como de hablantes nativos residentes en 
nuestro país. A su vez, como es frecuente en el aula, existía uniformidad de niveles, 
pues cada estudiante tiene interiorizado un repertorio de vocabulario específico (tanto 
activo como pasivo) que, aunque pueda ser similar al de sus compañeros, siempre 
diferirá de un alumno a otro por razones de distinta índole como pueden ser una mayor 
exposición a la lengua, una mayor preocupación por aprender léxico, etc. Por ello, fue 
necesario dar cuenta de dichas variables en la fase preliminar y se les preguntó qué 
palabras conocían de antemano.    
Con el objetivo de tener en cuenta los resultados de hablantes nativos de inglés, se 
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les pidió que indicaran su L1 en el cuestionario que se les suministró. Así descubrimos 
que existía una gran diversidad en el aula, habiendo estudiantes cuyas L1 eran ruso, 
holandés, finés, inglés y coreano. De estas lenguas, las que contaban con más hablantes 
en el aula eran coreano e inglés, con cuatro y dos hablantes nativos respectivamente. 
Ello enriqueció considerablemente el estudio, y también permitió observar ligeras 
variaciones en lo que a familiaridad con el léxico se refiere.  
Es importante señalar que, pese a que indicaron sus lenguas maternas, quisimos 
poner énfasis en la estricta confidencialidad del tratamiento de los datos, por lo que al 
principio de las hojas con los textos que se repartieron, se indicaba un número de 
identificación que se les había asignado de forma aleatoria.  
 
2.2. Materiales e instrumentos 
La experiencia en los tres grupos estuvo organizada en torno al mismo eje: el 
vocabulario fue presentado de forma contextualizada en breves textos o fragmentos, los 
cuales se distribuyeron en formato papel. Tras la lectura de los textos, se les entregó un 
cuestionario cuyo número de preguntas se modificó respecto al E1: en el E1 se 
propusieron doce preguntas tipo test (dos de ellas sólo se incluyeron en la segunda 
sesión y una sólo apareció en la primera, por lo que inicialmente el número fue de diez) 
y seis preguntas de rellenar huecos; en el E2, hubo un total de dieciocho preguntas, 
todas de tipo test, aunque, si bien las doce primeras fueron de elegir la definición 
correcta para la palabra propuesta, las restantes consistieron en seleccionar la opción 
más acertada para completar una oración, siendo este tipo de preguntas más cercanas a 
las de rellenar huecos del estudio piloto.  
Por otro lado, en el caso del grupo del centro de educación secundaria, con el fin 
de evitar efectos disruptivos en lo que respecta al funcionamiento y desarrollo diario de 
las clases, uno de los textos tenía como temática el “medio ambiente”, una de las 
unidades del libro de texto empleado y además ya tratado en cursos anteriores. De la 
misma forma, el pasaje propuesto fue parcialmente tomado de un texto de carácter 
divulgativo real. Por tanto, partían de material léxico ya conocido de antemano sobre el 
que generar nuevo conocimiento.  
El otro texto que se les presentó se basaba en un fragmento de un texto literario 
real: “The Selfish Giant” de Oscar Wilde. Ambos fueron presentados en inglés, la 
lengua vehicular de la asignatura. No obstante, debido a las limitaciones de tiempo 
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presentes y las posibles dificultades de comprensión lectora, el texto se adaptó 
ligeramente para darle principio y fin, y así no perder el hilo conductor narrativo. Al 
mismo tiempo, dado que habíamos apreciado que, considerando su brevedad, el texto 
contenía un número significativo de palabras con el grupo consonántico “gr”, decidimos 
introducir más palabras que contuvieran dichas consonantes, sin desvirtuar el fragmento.  
Cabe decir también que, como parte de las modificaciones procedimentales, en el 
E2 se eliminó el texto del medio ambiente, ya que éste carecía de significación especial 
para los estudiantes universitarios, centrándonos sólo en literatura. Por otro lado, en el 
grupo 2 del E2, se incluyó un fragmento del texto literario Beowulf, en el que también el 
fonestema “gr” estaba muy presente. Éste era más complejo y, por tanto, más idóneo 
para futuros graduados en Estudios Ingleses. Los resultados, como explicaremos, fueron 
reveladores en las tres modalidades del estudio.  
 
2.3. Procedimientos 
Primeramente, se les pidió que leyeran de forma atenta los textos propuestos y 
que prestaran especial atención a los ítems de vocabulario seleccionados, los cuales 
estaban subrayados. Dadas los rasgos fono-fonológicos comunes de las palabras que 
comparten fonestemas, su presentación de forma exclusivamente oral podría haber 
condicionado de forma notoria el resultado de este estudio. Por tanto, con el fin de no 
predisponer a los participantes a que se mostraran más receptivos (o menos) frente a un 
modo u otro de enseñar el vocabulario en el aula, nos servimos principalmente del canal 
visual escrito. 
Después de este primer encuentro con el vocabulario, se procedió a la distribución 
de cuestionarios en formato papel por fases. Primeramente, se preguntó de forma escrita 
al alumnado qué palabras ya conocían de antemano, para poder describir el impacto del 
estudio de una forma más precisa. Se les proporcionó cuatro categorías, de las cuales 
debían seleccionar aquella que mejor respondiera al nivel de conocimiento que tuvieran 
de la palabra en una escala gradual (de menor a mayor): (1) “I never saw this word 
before”, (2) “I’ve heard of it, but I don’t know what it means”, (3) “I recognize it- it has 
something to do with . . .” y (4) “I know it”.   El segundo ejercicio preliminar invitó al 
alumnado a indicar si creían que existía algo en común entre las palabras subrayadas y, 




Posteriormente, tuvieron que completar unos ejercicios, íntimamente conectados 
con el vocabulario en cuestión, cuya finalidad fue doble: por un lado, poner en práctica 
su capacidad de inferencia a la hora de completar huecos con las palabras en cuestión 
(siempre proporcionando el contexto apropiado para que esto fuera posible), e intuir a 
qué palabras se referían las definiciones que les proporcionamos; y, por otro lado, 
trabajar con el vocabulario de forma activa para que estuvieran más implicados en el 
proceso de aprendizaje.   
Tras esta fase, hubo considerables divergencias en lo que se refiere a la forma de 
conducir el estudio: por una lado, en el caso del instituto, se explicó o revisó (en función 
de la palabra) el significado de las lexías desconocidas en la lengua meta, es decir, 
inglés. Así pues, se pasó del significante al componente semántico de las palabras para 
intentar que, cognitivamente, pudieran realizar una asociación adecuada entre 
significante y significado. Por el contrario, en los dos grupos de Lexicología Inglesa se 
emplearon metodologías distintas: en el grupo 1, se les indicó el valor del fonestema 
“gr”, ilustrándolo con ejemplos de diferentes categorías gramaticales, como muestra el 
siguiente extracto sacado del cuestionario: “The sound uttered by the tiger which is 
about to seize a prey is generally represented by “gr-r-r” and a few of the gr-verbs all 
indicating resentful unhappiness are the following: greet, grieve, groan […]”.  
Respecto al grupo 2, en éste se les había proporcionado dos textos literarios en lugar de 
uno con el fin de comprobar si podían inferir el significado de las palabras en cuestión, 
por lo que tampoco se llevó a cabo un enseñamiento explicito de tales palabras. 
Considerando que no se les había proporcionado su significado “correcto”, no 
hubo una segunda sesión como en el caso de los alumnos de instituto a los que sí que se 
les había explicado la morfología y semántica de las palabras en detalle. Por tanto, en 
una segunda sesión con los participantes del estudio piloto, pasado un mes (la primera 
sesión se celebró el 4 de noviembre de 2014 y la segunda, el 4 de diciembre), se les 
pidió de nuevo que señalaran el significado de las palabras estudiadas en la primera 
sesión y al mismo tiempo se añadieron dos palabras más, para investigar si serían 
capaces de inferir el significado de las dos nuevas palabras, teniendo en cuenta que 
compartían el mismo fonestema y sus asociados sememas.  
Finalmente, cabe mencionar que a todos ellos se les estimuló a responder todas las 
preguntas, pues en su mayoría eran tipo test. No obstante, pese a que explícitamente se 
indicara que el resultado obtenido en los tests no iba a formar parte de su nota final y 
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que intentaran contestar todas las cuestiones, aunque no estuvieran seguros, algunos de 
los participantes se dejaron respuestas en blanco. 
 
3. RESULTADOS 
Como ya hemos indicado, los resultados analizados corresponden a dos estudios 
llevados a cabo en dos contextos educativos distintos y con distinta temporización. 
Aparte de las ya mencionadas modificaciones metodológicas de un estudio a otro, del 
mismo modo es necesario señalar aquellos cambios que atañan al vocabulario objeto de 
estudio per se, pues inciden directamente en resultados: como hemos dicho, en el E1, el 
número total de palabras presentadas en el cuestionario fue 12; una de ellas, ogre, sólo 
estuvo presente en la primera sesión, pues un 90% del alumnado eligió correctamente su 
significado, y sólo se trabajó con dos de ellas, groan y grudge, en la segunda sesión. 
Ello se debe a que eran palabras más complejas, e inicialmente preferimos limitar el 
número de palabras con las que trabajar a 10 tanto para el texto de temática medio 
ambiental (entre ellas, claim, pollution, smog, harm, dump o layer)  como para el 
literario.  
Para el E2, exclusivamente centrado en los textos literarios, directamente se les 
pidió que indicaran el significado de 12 palabras, siendo las mismas que en el estudio 
piloto a excepción de ogre, que fue substituida por grievance. De entre ellas, las más 
desconocidas resultaron ser gruff y greenfly, con unos porcentajes de 49,12% y 33,33% 
de los participantes señalando que nunca las habían visto, y grim, que solo la conocía un 
8.78% del total de estudiantes. Por el contrario, como anticipamos, ogre y grumpy 
fueron las más firmemente conocidas, con un 70,18% y 64,91% de los participantes, 
respectivamente, señalando la categoría “I know this word”.  
En relación al resto de vocabulario, si bien, como revelaron, reconocían 
formalmente las palabras, pues se habían encontrado ya con ellas, en la mayoría de 
casos desconocían lo que significaban. Así, por ejemplo, un 31,58% nunca había visto 
la palabra grudge, a lo que hay que añadirle otro 29,82% que no sabía lo que significaba 
pese haberla oído. Lo mismo se puede aplicar a grunt con un porcentaje de 22,80% de 
alumnos que no la habían visto, y 17,53% que desconocía lo que significaba, o greedy, 
con un 28,07% y 10,52% de las ya citadas circunstancias. Como se puede observar, el 
hecho de haberse encontrado la palabra previamente, bien en un medio escrito u oral, no 
necesariamente presupuso un conocimiento semántico de la misma. 
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Al igual que en los grupos del E2, en el E1 un 65% del alumnado señaló que 
conocía ogre. No obstante, la diferencia respecto a los participantes del E2 era más 
notoria en lo referente a reconocimiento de palabras: un gran número de participantes 
del E1 no habían visto ni oído nunca muchas de ellas, como greedy (con un 75% 
señalando que no la habían oído nunca), grumpy (50%) o gruff (45%). Como hemos 
indicado anteriormente, esto probablemente se debe a su corta trayectoria académica y 
escasa exposición a la lengua inglesa escrita en la mayoría de casos, lo que es prueba 
fehaciente de que sería necesario un mayor estudio de textos literarios en el aula de 
inglés como lengua extranjera; especialmente de literatura infantil o juvenil, que ofrece 
un vocabulario más cotidiano y frecuente, además de ser textos más cercanos a los 
intereses y gustos del alumnado.  
Procediendo ahora comentar los resultados de los cuestionarios, primeramente es 
preciso señalar que, si bien, el estudio piloto fue de dimensiones bastante reducidas 
como para permitir generalizar resultados, éste resultó ser muy esclarecedor en la 
elección de tipología textual para la contextualización de vocabulario. En el caso de la 
unidad temática, en la primera sesión, las respuestas correctas representaron un 68% del 
total de preguntas en las que se pedía que se señalara el significado correcto de la y un 
63,33%, en la segunda llevada a cabo un mes después. En relación a los ejercicios de 
rellenar los huecos, que eran más complejos, pues tenían más palabras de las que elegir, 
los porcentajes supusieron un 60% (primera sesión) y 61,67% (en la segunda).  
Centrándonos en el cuestionario de palabras presentes en el texto literario, estos 
porcentajes fueron del 75% (primera sesión) y 65,90% (segunda sesión). Aún incluso 
fueron más elevados en el caso de los ejercicios de completar huecos, con un 86% y 
75,83% en las dos sesiones. Por tanto, el contexto literario, que transpiraba una 
atmósfera negativa, propició una mayor facilidad para recordar las palabras que 
compartían la grafía “gr”.  
En el E2, si bien anteriormente habían indicado no haber visto nunca palabras 
como gruff, greenfly, grudge o greedy, esto no supuso un impedimento para discernir 
correctamente su significado con el contexto adecuado, como demuestra la Tabla 1. Un 
92,98% señaló correctamente el significado de greenfly (pregunta 4), un 100% lo hizo 
con grudge (pregunta 12) y un 96,49% con greedy (pregunta 3).  
En la mayoría de casos se intentó buscar significados de palabras fonéticamente 
similares (e.g. grudge – judge) o con matices semánticos similares (dos tipos de 
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insectos con greenfly). No obstante, la  carga semántica negativa transmitida por el texto 
en general así como por el fonestema, en particular, creemos que ayudaron 
sustancialmente al discente en su elección. 
                                   Tabla 1. Resultados en porcentajes del cuestionario del E2. 
Preg. Correcta 
A B C 





   1    1,75%  56    98,25% 
3 B 
 
   55    96,49%  1    1,75% 





       57    100,00% 
6 B 
 
   57    100,00% 
 
  
7 B  1    1,75%  56    98,25% 
 
  
8 B  7    12,28%  48    84,21%  1    1,75% 
9 A  52    91,23%  1    1,75%  2    3,51% 
10 B  3    5,26%  54    94,74% 
 
  










   57    100,00% 
 
  
14 B  6    10,53%  47    82,46%  4    7,02% 
15 B  4    7,02%  45    78,95%  8    14,04% 
16 A  54    94,74%      3    5,26% 
17 C  2    3,51%      55    96,49% 
18 A  44    77,19%  11    19,30%  2    3,51% 
 
 Como se puede observar, los resultados fueron ciertamente estables y no se 
apreciaron diferencias significativas entre los dos grupos del E2; es decir, el grupo al 
que se le había proporcionado información teórica sobre el fonestema “gr” no presentó 
unos resultados estadísticamente significativos en comparación con el que recibió 
mayor “input” a base de textos, pero ninguna información sobre el fonestema en sí.  
Las preguntas más “problemáticas” fueron la 18, 15 y la 14.  En la pregunta 18 la 
respuesta correcta era grudge en la oración “she held a grudge against her former boss”,  
construcción que había sido empleada de forma muy similar en el texto. Sin embargo, 
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un 19,30% señaló que la respuesta correcta era grunt, que es un verbo, y un 3,51%, 
gruff, que es un adjetivo. Esta confusión entre clases de palabras a la hora de completar 
oraciones fue también advertida en el E1, en especial con las palabras grumpy, greedy, 
gruff y grunt, que no se distinguían morfológicamente. Así, encontramos adjetivos 
conjugados como verbos en pasado o en tercera persona de singular y verbos en 
posición adjetival. De manera análoga, en la pregunta 14 del E1, que proporcionaba la 
oración “the student spoke with a _____, masculine voice” para completar con gruff, un 
10,53% eligió grunt, es decir, un verbo empleado erróneamente en la posición 
prenominal prototípica de un adjetivo en inglés. Ello es signo de que es necesario 
enfatizar la categoría gramatical a la que pertenece el lexema estudio, pues de lo 
contrario, los estudiantes no parecen almacenar correctamente información morfo-
sintáctica. 
A excepción de algunos casos particulares, pues, en general los resultados fueron 
muy positivos: un 73,68% acertó entre el 90 y 100% de las preguntas, un 12,28% de los 
participantes, un 80-90%, y otro 12,28%, un 70-80%, no habiendo ningún alumno que 
obtuviera menos de un 60%. 
Finalmente, en relación a nuestra hipótesis inicial de si serían capaces de 
identificar rasgos comunes entre las palabras subrayadas, esto es, aquellas que 
compartían el mismo fonestema “gr” cargado negativamente, los resultados apuntan lo 
siguiente: en el E2, un 40% de los participantes señaló lo más evidente, la coincidencia 
formal en lo que respecta a las grafías “gr”; un 25% acertadamente apuntó a las 
connotaciones negativas de dichas palabras, y sólo un 18,19% indicó la similitud tanto 
de significado como de forma de las palabras; finalmente, un 10% indicó que 
expresaban “cualidades”. Estos resultados, si bien indican una ligera percepción de los 
de los matices negativos de dichas palabras en un contexto literario que claramente 
contribuye a ello, son más acertados que los participantes del E1; en tal estudio, un 15% 
indicó que no había nada en común entre ellas, y un 70% indicó que tenían en común 
“gr”. De forma anecdótica, dos participantes originalmente respondieron que había un 
“fantastic element” (elemento fantástico) en común en el vocabulario señalado o incluso 
que estaban relacionados con “the village and people who live there”, es decir, 





Estos resultados, en su mayoría favorables, si bien es cierto que demuestran que 
todavía hay mucho trabajo por hacer en lo que respecta a la enseñanza efectiva de 
léxico, apuntan a que la literatura puede ser una gran aliada para dicho fin, en especial si 
se complementa con otros factores como la enseñanza de lexías que comparten rasgos 
semánticos, fonológicos y grafemáticos. Como ya hemos mencionado, pese a que los 
textos literarios puedan parecer poco accesibles en un primer momento, dado el escaso 
tiempo del que se dispone en el aula de inglés como lengua extranjera, en algunos casos, 
su ligera adaptación, o incluso una acertada selección textual, puede generar interés en 
un alumnado que en su mayoría parece estar desmotivado y mostrar hastío hacia los 
métodos tradicionales de enseñanza-aprendizaje de léxico como las listas de 
vocabulario.  
Asimismo, se ha demostrado que es necesario fomentar habilidades tan 
importantes como la inferencia de significado partiendo del contexto. Aunque el 
vocabulario estudiado en una unidad temática pueda resultar a veces dispar, aquel 
presente en los textos literarios generalmente intenta evocar determinadas sensaciones o 
impresiones en el lector, lo que proporciona al alumnado importantes pistas sobre el 
significado tanto global del texto como específico de los vocablos.  
Por todo ello, la literatura puede resultar un recurso idóneo por el contexto que 
proporciona, la capacidad de “enganchar” al lector o involucrarlo en lo que está leyendo 
y, sobre todo, por el especial valor que confiere a la forma del texto más que al mero 
contenido, lo que posibilita el estudio de palabras que comparten rasgos semánticos y 
gráfico-fonológicos análogos, como este estudio ha intentado demostrar.  
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